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Entrée dans I'écrit :
objectifs pédagogiques et situations d'évaluation

Ia fin de I'école maternelle.

Derniere classe de l'école maternelle et premiere classe du cycle des apprentissages
fondamentaux, la grande section est une classe charniere dans le syst;::me educatif francais.
Apres la loi d'orientation de 1989 et les textes régissant la rdise en place des cycles
pluriannuels, l'école maternelle éprouve des difficultes a articuler clairement son travail avec
celui de l'ecole primaire. La definition des compétences attendues en fin de grande section
dans le domaine de la langue ecrite pose en particulier de serieux problemes que les nouveaux
programmes (M.E.N., 1995) ne resolvent pas, notamment a propos de la delicate question de
la continuite des apprentissages au sein du cycle 2.

Nous nous attacherons dans cette contribution a presenter notre analyse de la situation
de l'ecole maternelle francaise et nos propositions de travail dans le domaine de la formation

des maitres.

Le cadre institutionnel
En 1989, et pour la premiere fois dans l'ecole francaise, une loi donnait une definition

de la notion de programme d'enseignement (Loi d'orientation de 1989, articles 4 et 5). Elle
precisait en effet que o les programmes nationaux de formation component une progression
annuelle et des criteres d'evuluation » et qu'ils « definissent, pour chaque cycle, les

connaissunces essentielles qui doivent etre acquises ainsi que les methodes qui doivem etre
assinulees ». A l'annonce de la publication de nouveaux programmes pour l'école primaire
les maltres attendaient donc tout particulierement des réponses claires a trois questions
relatives au role et a la place de la grande section de l'ecole maternelle :
- la grande section est-elle la dernière classe du cycle 1 ou la premiere classe du cycle 2?
- a quelle progression annuelle doit-elle se référer?
- quels sont les criteres d'evaluation des compétences atteintes par les eleves a la fin de la
scolarite maternelle?

Cette attente a ete decue. Seule la premiere de ces trois questions a trouve un debut de
reponse dans les nouveaux programmes. Amorcant en effet un léger retour en arriere par
rapport au document de travail intitule « Les cycles a l'ecole primaire » qui indiquait que le
cycle des apprentissages fondarnentaux (cycle 2) s'etendait («le la grunde section de recole
maternelle a la fin du cours elemeniaire premiere annee n (MEN, 1991, p.27), les nouveaux
programmes de l'ecole primaire insistent plutOt sur le fait que « Ia grunde section, dermere
classe de l'ecole maternelle, tient une place paniculiere en ce qu'elle volt l'aboutissement
des premiers appremissages » (MEN, 1995, p.19). Les textes de 1991 afTirmaient que si le

cycle des appremissages premiers couvre hien unite l'ecole maternelle, le cycle des
appremissages fimdamentaux esi amorce des Ia grande section. » (MEN, 1991, p.26). Plus
prudents, et conformes en cela a l'esprit du texte consensuel de 1992 sur « La maitrise de la
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langue » (MEN, 1992), les programmes 1995 affinent et nuancent cette affirmation : « la
grande section propose des aclivites qui prennem en comple les objectUS du cycle des
appremissages jimdanzentaux » mais « tout en gurdam les modalites de travail de recole
muternelle» et o suns qu'il y ait systematisation des appremissages ». (MEN, 1995, p.20). En
d'autres termes chaque enseignant de récole maternelle doit rechercher un équilibre &heat
entre les objectils du cycle 2 et les méthodes du cycle I, tout en s'efforgant de ne pas
accentuer les écarts entre enfants puisque le texte precise egAlement que cette perspective de
travail concerne taus les eleves ». (MEN, 1995, p.20). Sur ce dernier point encore, les
programmes 95 sont plus prudents que les textes de 1991 qui demandaient aux maitres de
permettre « aux enfiints qui en sont capubles, d'entreprendre les apprentisAages

fimdamentaux Cl instrumentaux » du cycle 2 (MEN, 1991, p.26).

Chacun comprendra que les enseignants de recole maternelle et des premieres classes
de recole élementaire ai.lt ressenti le besoin de faire le point entre eux sur ces nouvelles
orientations. D'autant q leurs deux dernières questions n'ont pas trouvé de reponse dans les
programmes 1995, ou plutôt que ces réponses sont a construire par chaque équipe
pedagogique dans le cadre du « projet de cycle ». «La conception pluriannuelle des
programmes conduit les equipes enseignantes a determiner en conseil des maitres les
continuites d'ensemble, les progressions a mettre en oeuvre, et a definir les modalites de suivi
et d'evuluation des eleves. » (MEN, 1995, p.38).

Devant l'ampleur de la tâche, certains maitres se sont tournes vers les centres de
formation ou vers la recherche en Education afin d'y trouver de l'aide. Enseignant A l'IUFM
de Clermont-Ferrand et chercheur au laboratoire de psychologie de l'enfant de 1- université de
Paris V, j'ai été doublement sollicité.

Un choix pédagogique : commencer par l'évaluation des compétences
Mes elements de reponse sont tres partiels et trés provisoires. Issus d'un travail

collectif de recherche et &innovation, ils sont soumis A la discussion.
Sur le plan stratégique il nous a semblé que la question de revaluation des

compdtences des Cleves etait une pone d'entrt:._ a privilegier. C'est elle, en diet, qui se prete
le mieux A de fructueux echanges entre collegues d'une meme école qui ne sont pas obliges
ainsi de s'accorder au prealable sur le choix de leurs methodes, mais qui peuvent se centrer
sur l'analyse fine des compétences qu'ils souhaitent voir acquerir et sur les priorités qu'ils se
donnent. En d'autres termes il nous semble intéressant de poser la question de l'apprentissage
avant celle de l'enseignement. (Bien sin- la question c< comment faire pour que les éleves en
arrivent là? » se pose, mais elle est abordee dans un second ternps que je ne traiterai pas dans
le cadre de cet article.). De plus le choix de travailler, non sur les référentiels de compétences
mais sur les situations d'evaluation de ces compétences, favorise rengagement individuel des
maitres dans la mesure øü ii représente dejA un premier degre d'operationnalisation (« c'est
concret, pratique »). Enfin le choix de situations non-canoniques oblige le groupe des
enseignants A une « resolution collective de probleme » qui facilite remergence et
r identification des points d'accord et de desaccord.

Les situations d'évaluation que nous proposons ne couvrent pas rensemble des
competences visees a la fin de recole maternelle' (MEN, 1995, p.79). Elles matérialisent par

Je considere provisoirement comme compétences a acquérir en fin de ,:colarité maternelle les competences de fin

de cycle 1 telles que le ministere les definit en coherence avec les programmes de 1995. Ceci est d'autant plus
facile que les enseignants eux-mémes les considerent comme des objectifs de fin de grande section, tant sur le plan

de l'initiation au monde de l'ecrit (« reconnaitre certains elements dun texte pour en decouvrir le sens ou la
fonction, prendre conscience de la correvondance entre l'oral et l'ecrit, isoler le mots dune phrase
simple... »), que sur celui de la production de textes (« elahorer un petit livret en assemhlam des testes courts et
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contre un choix, celui d'attirer l'attention des collegues du premier degré sur six dimensions
problématiques qui me semblent aujourd'hui insuffisamment reperdes et travaillées : la
culture de l'écrit, la conceptualisation de la langue ecrite, la structuration du lexique mental,
les conduites de lecteur, la production de textes et les aspects metalinguistiques.

Ces situations sow presentees rapidement avec leur protocole de passation puis elks
sont experimentees par les maitres. C'est seulement a l'issue de leurs premieres utilisations
qu'elles sont plus finement analysees afin de mieux en comprendre les fondements et de
prdciser les compétences reellement mobilisees par les Cleves.

Presentation des situations d'évaluation
Toutes ces situations donnent lieu a des passations individuelles meme si tous les

enfants ne sont pas observes par chaque maitre a l'aide de chacune d'elles. Cette exigence de
passation individuelle permet toutefois au maitre, d'une part, de prendre le temps d'un regard
attentif sur quelques eleves et, d'autre part, de dialoguer avec ses collegues sur la base
d'observations précises et objectivables. La pratique de l'observation des Cleves, trop souvent
absente des cursus de formation professionnelle des enseignants, nous semble un passage
oblige de toute réflexion sur l'apprentissage: dans le cas present, elle seule permet une
analyse precise des situations d'evaluation et de leurs fondements.

ii n'est pas possible dans le cadre de cet article de presenter toutes les situations
utilisees`. J'indiquerai simplement leur titre en annexe, tout en précisant, lorsque ce ne sont
pas des epreuves originales, les auteurs a qui nous sommes le plus redevables. Pour les autres
:; s'agit essentiellement d'epreuves mises au point lors d'une récente recherche
AFL/INRP/ParisV (Goigoux, 1993). Trois exemples néanmoins permettront d'illustrer la
demarche.

Culture de l'écrit : localisation d'un extrait parmi 5 ouvrages
Déroulement : l'adulte prdsente 5 ouvrages, un par un, en lisant leur titre a haute voix

et en incitant l'enfant a les feuilleter.
Le petit chaperon rouge (come); Nathan. - Animaux (imugier pour behes); Chantecler.

- 99 poemes el 9 comptines (poesie); Bayard. - Mari au pays des loups (bande dessinee);
- Le loup (documentaire); Gullimard (le" 1)) Casterman.

L'adulte lit trois extraits a haute voix et demande a l'enfant de trouver dans quel livre
il a pris chaque extrait. Apres chaque decision l'adulte encourage l'enfant, sans valider son
choix, mais en lui demandant de le justifier.

Extrait n° 1
Au fimd du couloir Au Jiind couloir
1,e loup se prepare Le loup vient nous Voir
11 met ses buttes noires... A pas de loup noir...
Qui a peur du loup? Qui a peur du loup?
Pus nous!... (:'est Sauvons-nous!

Extrait n° 2
Le loup chusse volontiers les petits mummileres comme les souris, mais aussi de

plus gros comnze le lièvre. II marque son territoire en urinant contre les urbres et
en granant le sol avec ses panes urriere. Le loup dor! longtemps roule en houle,
notamment digere.

des images qui ont ete auparavant travailles ou sur le plan de l'activité graphique fr copier une phrase en
cursive, eerire entre deux lignes...
2 Une presentation détaillée et complete sera realisee au 69eme congres national de l'Association Generale des
Institutrices et Instututeurs de l'Ecole Maternelle (AG1EM) en juillet 96 apres experimentation plus complete sur

le terrain pedagogique.
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Extrait n° 3
tine Pis le venire plein, le loup retourna se coucher dans le lit. Gave comme ii

(jlan, il se mit hienidt a ronjler fbrt. Si fbrt, qu'un chasseur pussant non loin de la

maison 'entendit.

Commentaire : cette épreuve, extrement discriminative, n'est parfaitement réussie que

par une minorité d'enfants, solidement armés pour débuter le cycle 2. Elle présente
neanmoins l'avantage d'introduire d'emblée la problématique de la fonctionnalité des
situations scolaires et des limites d'une pédagogie qui ne s'intéresserait pas aux organisations
textuelles. Le corpus de texte propose pour cette épreuve présente en effet la particularité de
o parler du loup » dans chaque ouvrage. La selection du livre-source par le biais du reperage

du theme est donc impossible. Les enfants doivent déployer une stratégie plus elaborée
reposant sur les caractéristiques linguistiques de l'extrait lu a haute voix. 11 s'agit bien de
repérer la langue du conte, celle du documentaire, celle de la comptine. En d'autres termes
une simple connaissance des usages sociaux de differents types d'écrits (évaluée par ailleurs

par la situation 1.2) ne suffit pas; ce sont de véritables competences textuelles qui sont mises

l'oeuvre ici.

Conceptualisation de la langue écrite: correspondance oral/ecrit au sein de la phrase.
Déroulement : l'adulte écrit sous les yeux de l'enfant une phrase qu'il lui a lue

préalablement a haute voix. (Exemple : « Le pelil singe noir ovule line cacahuète grillee. »).

11 relit cette phrase, sans la segmenter, jusqu'a ce que l'enfant la sache par coeur et qu'il
puisse la répeter. L'adulte interroge alors l'enfant sur ce qui est écrit (en désignant tour a tour
quelques mots de la phrase) ou bien lui demande de designer les mots que lui-meme
prononce.
Exemples : « Pourruis-tu me dire ce qui est ecrit ici? > (1 'adulte désigne cacahuete »).

« Pourruis-tu me nzontrer le mot 0 noir »?

Commentaire : cette épreuve perrnet d'évaluer les capacités qu'ont les enfants a
etablir des correspondances entre les constituants d'une phrase écrite et ceux de cette meme
phrase presentee oralement, autrement dit d'établir des relations entre le tout (la phrase
ecrite) et ses parties constitutives (les mots écrits). Pratiquee dans l'esprit des entretiens
cliniques critiques piagetiens, cette epreuve suppose que l'adulte place l'enfant devant ses

propres contradictions lorsqu'elles apparaissent (Exemple : l'enfant propose « singe » lorsque

l'adulte désigne le mot o noir », alors qu'il avait au préalable correctement localise ce terme.

L'adulte lui fait alors remarquer : « row a I 'heure tu m 'ovals (fit que ce mot youlait dire

noir. »). Cette procedure permet d'observer si l'enfant se trouve, face a cette tache,
l'interieur de la « zone de proche développement » au sens de Vygotsky, c'est-a-dire s'il est
capable de réussir, avec l'aide minimum de l'adulte, une tache a laquelle ii aurait echoué

seul.
A noter entin que plus d'un tiers des enfants echouent a résoudre ce probleme en fin

de grande section, ce qui constitue, a mon avis, un indicateur precieux sur la nature de
certaines de leurs futures difficultés dans l'apprentissage de la lecture. Un seuil critique n'est

pas franchi dans la comprehension de ce que représente la langue écrite et des liens qu'elle

entretient avec la langue orale-.

Sur le plan pedagogique il est assez aise, a partir de ce constat, de montrer l'intérét d'un appui sur le « par

coeur » Ouge suspect par trop de maitres) afin d'etudier l'organisation de la langue écrite. Debarasse du souci de

comprendre le message écrit (puisque celui-ci est connu et bien connu) l'enfant et le maitre peuvent se consacrer

l'étude du code écrit. C'est une aventure « A la Champollion » qu'entreprend l'enfant place, comme le savant,

dcvant un message aux regles interims obscures mais dont la signification est limpide.
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Conduite de lecteur : contrôle d'une hypothese lexicale
Déroulement : l'adulte lit a haute voix un album illustré (« Le crocodile » de Martin

1 her) oü chaque ligne est surmontée d'une illustration. II s'arrete au fil de sa lecture sur des
mots masques par un petit carre de papier auto-collant. Par exemple, décrivant l'animal,
l'adulte lit : il a une queue de » et explique alors a l'enfant qu'un autre enfant, d'une
autre classe (anonyme), lui a propose le mot «dinosaure ». Apres avoir découvert, sans le lire
a haute voix, le mot exact « dragon », l'adulte interroge l'enfant sur la qualité de la reponse
de l'autre enfant. La situation est reproduite 10 fois sur des érionces tels que (entre parenthese
(a reponse a valider ou invalider):
2 il a des pattes crochues (douces) 6 ici on peut nager tranquille (tranquille)
3 il a une gueule pleine de dents 7 il pond des oeufs (cailloux)

(grandes dents) 8 on peut manger tranquille (crocodile)
4 il guette sa proie (poule) 9 il l'attrape (Pembrasse)
5 il la dévore au fond de l'eau (Pocean) 10 il la dévore (decoupe)

Les modalités de justification de l'enfant, pour accepter ou rejeter la reponse de
l'autre éleve, sont analysées en deux sous-ensembles, lesjustifications contextuelles et les
justifications basees sur les données graphiques.

Justifications contextuelles
: appui sur Villustration

exemple : (item :-02) "Ah non, tu vois
bien, ses pattes elles sont pus douces.
elles ont des griffes"
2 : appui sur ses connaissances du monde
exemple : (item n°7) "Utz crocodile ça
pond pas des cailloux, les animaux ils
pondent pas des caillout 11 Pa dit
n'importe quoi cet enfant.'"
3 : appui sur le contexte phrastique
(syntaxe)
exemple : (item n°8) "On peut plunger
crocodile, c:a yew rien dire. Cest pew-
étre on pew manger vite ou on peut
manger beaucoup."

Justifications basees sur les données graphiques
4 : appui sur la mémoire lexicale (orthograph.)
exemple : (item n°8) "(7e. mot on Pa deja vu lout a
l'heure, c'est tranquille."
eremple : (item n'l) "Cest pus dinosaure parce
que dmosaure je l'connais et ga s'ecrit pus comme
ça... c'esi plus long."
5 : appui sur une decomposition partielle
(correspondances unites de l'oral / unites de l'écri;)
exemple : itenz n010 "Cest pas decoupe puree
qu'il y a pas de "ou"."
exemple : (item n°3) "grandes dents (Ai fait deux
mots et la y en a qu'un."
6 : appui sur une lecture du mot
exemple3 : (item n°1) dra...gon..., c'est pas
dinosaure, c'est dragon, il a une queue de dragon.'

Commentaire : cette épreuve place l'enfant dans la situation inhabituelle d'avoir
évaluer la reponse d'un autre enfant absent (et imaginaire bien sar!). Les items proposes ont
eté construits de maniere a solliciter des justifications extrêmement variees, tarn contextuelles

que relatives aux donnees &rites. Cette situation permet done d'observer l'étendue et la

variéte des critéres que l'enfant est capable de mobiliser explicitement pour valider ou
invalider une hypothêse lexicale. En d'autres termes elle permet d'appréhender ses capacites
de contrôle en situation de resolution de probleme lexical, si déterminantes pour la suite de
l'apprentissage de la lecture.

7
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Un point faible : les problemes de conceptualisation
Ces trois exemples ne font qu'effleurer les problemes que nos situations d'évaluation

permettent de mettre A jour. Ils sont néanmoins révelateurs de l'esprit dans lequel nous
travaillons. Ils nous permettent également d'insister, pour conclure, sur l'un des points faibles
de nos éleves a la tin de la grande section de maternelle, les problernes de conceptualisation
de la langue.

L'attention des maitres de l'école maternelle a été a juste titre attirée sur la question
du sens des apprentissages scolaires. II serait néanmoins dangereux de laisser croire que cette
problematique se réduit A la seule question de la fonctionnalité des situations d'utilisation de
la langue écrite. A la fin de recole maternelle ii ne suffit pas de savoir « a quoi seri Ia langue

faut avoir commence A comprendre « comment elle marche », autrement dit savoir

ce qu'elle représente, tant au niveau des mots que des textes, savoir identifier ses liens avec la
langue orale, démeler ce qui releve du signifiant et du signifie, etc.

Aider les maitres a prendre conscience de cela a travers une observation precise des

compétences des enfants est l'une des premieres retombées positives de notre

experimentation.
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Annexe
Liste (provisoire) des situations d'évaluation proposées aux mitres

a des fins d'experimentation aupris de leurs éleves.

1 Culture de l'ecrit
Situation 1.1 : Localisation d'un extrait parmi 5 ouvrages
Situation 1.2 Denomination et fonctionnalité de 16 &Tits varies

2 Conceptualisation de la langue écrite
Situation 2.1 : Permanence du signe (Richard)
Situation 2.2 : Traitement des analogies
Situation 2.3 : Copie ditltree (Fijalkow et Liva)
Situation 2.4 : Ecriture inventee (Ferreira)
Situation 2.5 : Correspondance oral / ecrit au sein de la phrase (Ferreira)
Situation 2.6 : De l'ecoute du recit au repérage du texte écrit

3 Structuration du lexique mental
Situation 3.1 : Memorisation lexicale et dependancecontextude

4 Conduites de lecteur
Situation 4.1 : Contrôle d'une hypothese lexicale
Situation 4.2 : Repérage des conduites de lecture (Meta 1NRP)

5 Production de texte
Situation 5.1 : Récit inachevé a completer (Meta INRP)

6 Compitences métalingusitiques
Situation 6.1. conscience phonologique (Gombert)
Situation 6 2. conscience graphique
Situation 6.3 : terminologie métalinguistique
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